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Este artículo surge de un estudio cuyo propósito general fue investigar
qué relación existe entre las concepciones que los profesores de mate-
máticas tienen de lo que es el
 
 inicio del trabajo algebraico
 
 en la ense-
ñanza de las matemáticas escolares y sus concepciones sobre sus
propias prácticas de enseñanza. Centrar la atención en las descripcio-
nes que los profesores hacen de su propia situación en el contexto
escolar, y en las explicaciones que ofrecen sobre el 
 
por qué 
 
de lo que
hacen en el aula de clase permitió identificar no sólo cómo ven el 
 
cam-
bio
 
 en su práctica sino, además, el poderoso rol que juegan sus con-
cepciones de factores sociales e institucionales del contexto escolar en
sus formas de entender sus prácticas. El grado con que atribuían lo
que hacían en sus aulas de clase a estos factores, 
 
externos
 
 a ellos, se
convirtió en la base de categorización de sus concepciones de 'las
determinantes cruciales' de su práctica, en tres tipos. Los hallazgos se
hacen relevantes para nuestra comprensión del fenómeno de la 
 
estabi-
lidad
 
 y 
 
persistencia
 
 de los enfoques de enseñanza de las matemáticas
en el contexto colombiano pero, muy posiblemente, tienen implicacio-
nes en una variedad de contextos educativos del ámbito internacional.
Se identifican implicaciones específicas tanto para el desarrollo de la
investigación sobre concepciones de los profesores acerca de las mate-
máticas y su enseñanza como para los programas de formación de pro-
fesores. 
 
1. Al referirme en este título a 'profesores y profesoras' quiero resaltar mi consciencia sobre
formas de escribir que pueden promover el sexismo. En el texto, sin embargo, utilizo sola-
mente las palabras 'profesor', 'profesores' para facilitar la lectura, y por razones prácticas,
dadas las restricciones editoriales en cuanto al número de palabras del escrito que van a
publicar. 
2. Esta es una traducción del original, en inglés, que se encuentra en prensa en 
 
Journal of
Mathematics Teacher Education (Ver http://www.editorialmanager.com/jmte/). 
 
La Publicación de esta traducción ha sido autorizada por Springer, The Netherlands. 
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This article arises from a study whose overall purpose was to investi-
gate the relationship between Colombian mathematics teachers' con-
ceptions of beginning algebra and their conceptions of their own
teaching practices. The teachers' understandings of their teaching
practices were explored with a view to unravelling their conceptions of
change in their teaching. Focusing on the perspectives of teachers
afforded opportunities that exposed the powerful role that the teachers'
conceptions of social/institutional factors of teaching played in their
conceptions of their practices. The degree to which they attributed
these (external) factors as crucial reasons for what they do in their tea-
ching was the basis of a categorisation of their conceptions of the cru-
cial determinants of their teaching practices into three types. The
findings are particularly relevant to our understanding of the stability
of mathematics teaching approaches in the Colombian context but
have likely implications for a range of international education con-
texts. Specific implications for the development of the research into tea-
chers' conceptions of mathematics and its teaching, and for teacher
education programmes are presented. 
 
Palabras claves: Concepciones, creencias y actitudes de profesores de matemáticas;
prácticas de enseñanza del álgebra y, en general, de las matemáticas escolares; posibili-
dades y barreras del cambio del profesor de matemáticas; temas socioculturales.
 
En Colombia y a nivel e internacional una de las áreas específicas más críti-
cas en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas escolares es el álge-
bra (ver, por ejemplo, Zazkis, 2001; Agudelo-Valderrama, 2000; Bednarz,
Kieran y Lee, 1996; MacGregor y Stacey, 1994; Booth, 1984; Cockcroft,
1982; Küchemann, 1981). Datos obtenidos, en el contexto colombiano, so-
bre algunas dificultades en el aprendizaje del álgebra y sobre el significado
asignado al uso de las letras en álgebra por los alumnos de los Grados 11 de
varios colegios (ver, por ejemplo, Agudelo-Valderrama, 2001; Bonilla,
1994), indican una necesidad urgente de enfocar y profundizar en el currí-
culo de esta área de las matemáticas, en la que la mayor parte de los alumnos
muestran índices muy bajos de motivación por el aprendizaje, y en conse-
cuencia hay altas tasas de mortalidad académica y deserción. Según compa-
raciones del desempeño en matemáticas de estudiantes de 41 países en el
estudio TIMSS
 
3
 
, los estudiantes colombianos quedaron ubicados en el pues-
to número 40 (ver, por ejemplo, Lokan, Ford y Greenwood, 1996). Esto su-
giere que muchos estudiantes colombianos no están desarrollando el
 
3. El estudio TIMSS '
 
Third International Study in Mathematics and Science'
 
 se llevó acabo
durante el período de 1991-1995, con la participación de 41 países. En este estudio partici-
paron estudiantes colombianos de los Grados 7 y 8 y 11.
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poderoso pensamiento matemático que se construye a través del aprendizaje
del álgebra. 
Pensar algebraicamente, en el contexto del análisis de situaciones de la
vida real, requiere ir más allá de la simple identificación de hechos y reali-
zación de cálculos con números específicos; el estudio del álgebra requiere
que centremos la atención en los aspectos relacionales y las estructuras ma-
temáticas presentes en dichas situaciones contextuales. Entre las capacida-
des que muestran los estudiantes competentes en álgebra están la habilidad
para identificar las estructuras matemáticas que gobiernan las relaciones en-
tre las cantidades que operan en los problemas o situaciones contextuales es-
pecíficas que se están explorando, y la habilidad para generalizar y para
representar, en formas diferentes, dichas relaciones (cf. Roberts, 2002). Esta
potente forma de pensar en matemáticas caracterizada como 
 
algebraica
 
(e.g., Mason, 1999; Mason, Graham, Pimm y Gowar, 1999), y que puede ser
desarrollada por niños de temprana edad (ver, por ejemplo, Sutherland 1991;
Kaput y Blanton, 2001), es útil para el análisis de situaciones de la vida real
y la toma de decisiones y, por consiguiente, cada ciudadano la necesita para
poder participar activamente como miembro de una sociedad democrática.
Además, el continuo avance de la tecnología exige de los ciudadanos, cada
vez más, que sean individuos competentes en álgebra. No obstante, y como
ya se anotó, los estudiantes experimentan gran dificultad en el aprendizaje
del álgebra, y aunque algunos logran pasar los exámenes 'requeridos por el
sistema' y entrar a la universidad, muchos no tienen el mismo éxito. Los es-
tudiantes que no tienen éxito muestran actitudes negativas hacia las matemá-
ticas y tienen mayor probabilidad de marginarse (Agudelo-Valderrama,
1996), y formar parte de los grupos menos aventajados de la sociedad (Usis-
kin, 1999). Infortunadamente, mi experiencia de trabajo con profesores de
matemáticas en Colombia ha mostrado que muchos de ellos no están intere-
sados en cambiar sus esquemas de enseñanza del álgebra escolar, esto es, de
las matemáticas escolares (ver Agudelo-Valderrama, 2000). 
 
Breve información sobre los antecedentes y el contexto de 
este estudio 
 
De acuerdo con la Ley General de Educación expedida en 1994 y que
actualmente rige, una de las metas básicas de la educación escolar es edu-
car a los niños en los valores fundamentales necesarios para vivir en una
sociedad democrática, participativa y pluralista (Artículo 21). Lo mismo
que en reformas curriculares en el área de matemáticas, la Ley General de
Educación enfatiza en el desarrollo de una 
 
mente crítica, reflexiva y analí-
tica
 
 en el individuo, como uno de los f
 
ines fundamentales
 
 de la educación
básica. La Ley también hace énfasis en la necesidad de flexibilizar el currí-
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culo escolar, urgiendo a los profesores a participar en su construcción per-
manente para así poder atender las necesidades de las comunidades a las
cuales dichas escuelas prestan sus servicios (Artículo 78). Los actuales
lineamientos curriculares de matemáticas (ver, Ministerio Nacional de Edu-
cación, 1998) hacen hincapié en la necesidad de cambiar los patrones tradi-
cionales de 
 
transmisión
 
 por un enfoque de trabajo en el aula en el que la
 
resolución de problemas
 
 y el 
 
aprendizaje significativo
 
 sean el centro de la
actividad matemática. 
Antes de la emisión de la Ley General de Educación, el Currículo Na-
cional de Matemáticas, planteado como una prescripción, seguía exclusiva-
mente los enfoques “del Modelo de la Matemática Pura
 
4
 
” (Robitaille y
Dirks, 1982), el cual se centra en el aspecto formalista de una lista de temas
organizados en forma jerárquica. Como consecuencia, el álgebra era vista
como un curso prefabricado (i.e., perfectamente definido) para ser enseñado
en los grados octavo y noveno. Las especificaciones curriculares fueron
transformadas en libros de texto guía que se convirtieron en el único foco de
la enseñanza y el aprendizaje en todo el país (Federici, 1985), y este tipo de
texto continúa siendo hoy, en la mayoría de casos, el único material curricu-
lar al cual los profesores tienen acceso (Díaz, Solarte y Arce, 1997). El exa-
men estándar del ICFES, al terminar Grado 11, se usa para controlar la
admisión a la universidad y para clasificar a los colegios de acuerdo con su
'calidad académica'.
El proyecto PROMECA
 
5
 
 desarrollado en Colombia estudió, en cuatro
colegios, los patrones de enseñanza y aprendizaje que tenían lugar en lo que
se llamó la transición del trabajo aritmético al algebraico. El estudio mostró
que el álgebra carecía de significado tanto para alumnos como para profeso-
res (ver Agudelo-Valderrama, 2000, 2001; González y Pedroza, 1999); tam-
bién mostró que la iniciación del álgebra escolar seguía un enfoque
“absolutista” (Lerman, 1990), “instrumentalista” (Ernest, 1989) y “de trans-
misión” (e.g., Brown, 2000; Heaton, 2000) de una lista de temas asignados
para los Grados 8 y 9. Los profesores participantes en el estudio hicieron ex-
plícita su preocupación por la baja motivación de los alumnos por el apren-
dizaje del álgebra y sus dificultades en la enseñanza. Sin embargo, la gran
mayoría mostró muy poco interés por participar en un programa de desarro-
llo enfocado en esta área, a pesar del apoyo que los directivos de sus colegios
 
4. Esta cita y todas las demás tomadas de publicaciones en inglés son mis propias traduccio-
nes al español.
5. PROMECA, que significa “Promoción de una enseñanza basada en la comprensión, en
álgebra elemental”, estudió, en cuatro colegios, los patrones de enseñanza y aprendizaje
que tenían lugar en lo que se llamó 'la transición del trabajo aritmético al algebraico', desde
marzo de 1998 hasta julio de 2000.
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ofrecieron para que pudieran participar en el programa. El énfasis que las re-
glamentaciones educativas y los lineamientos curriculares hacen sobre la
necesidad de que el profesor se convierta en un “constructor permanente del
currículo”, con el fin de promover la participación activa del alumno en su
aprendizaje pareció no representarles un llamado al cambio en sus enfoques
de enseñanza.
 
Qué significa 'el inicio del trabajo algebraico escolar' en 
este estudio
 
Tradicionalmente las matemáticas escolares se han centrado en la ense-
ñanza de procedimientos aritméticos y el dominio de cálculos, en la escuela
primaria, y luego continúan con un énfasis netamente procedimental del
álgebra a partir de la escuela media (Kaput y Blanton, 2001; Kieran, 1992).
Este enfoque de la enseñanza de las matemáticas, que según Kaput y Blan-
ton es seguido en los Estados Unidos, es consistente con los patrones de
trabajo descritos por los profesores del estudio PROMECA: se presentan a
los estudiantes una serie de expresiones simbólicas 
 
prefabricadas
 
 (Mason
et al., 1999) y luego se centra el trabajo en la manipulación de dichas
expresiones. Dentro de este enfoque 'el inicio del trabajo algebraico esco-
lar' es asociado con la iniciación de un (nuevo) curso - en la escuela secun-
daria - basado en un trabajo separado de otros conceptos matemáticos y de
las ideas y conocimientos con que los estudiantes cuentan. Los estudiantes
que participaron en PROMECA sabían que “a las letras se les llama varia-
bles”, pero tenían gran dificultad para asignar significado a las expresiones
simbólicas que manipulaban, mostrando así las mismas dificultades que
Küchemann (1981) y Booth (1984) observaron en sus estudios con grandes
grupos de estudiantes británicos.
Para que los estudiantes les encuentren sentido a las matemáticas, nece-
sitan que el trabajo que se les propone les ofrezca oportunidades para “que
creen conexiones entre dicho trabajo y sus contextos social, histórico y per-
sonal así como con otras áreas del conocimiento. Las matemáticas tienen co-
nexiones prácticamente con todo” (Steen, 1999, p. 49); en consecuencia, el
álgebra - que ha sido descrita como “el lenguaje a través del cual se comu-
nican las matemáticas” (NCTM, 1989, p.150) - tiene conexiones práctica-
mente con todo. Por tanto, el álgebra no se puede considerar separada de
otras áreas de las matemáticas como la aritmética y las nociones de geome-
tría que, de acuerdo con Kaput y Blanton (2001) y Kieran (2004), confor-
man el foco del currículo tradicional de los niveles escolares primarios pues
en estas matemáticas se encuentran las raíces del álgebra (Mason, 1999; Ma-
son et al., 1999). 
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'El inicio del trabajo algebraico escolar' 
 
en el marco de una enseñanza
basada en 'la comprensión y el significado' no se puede centrar en la presen-
tación de simbolizaciones prefabricadas llamadas 'expresiones algebraicas'
sino en la organización de actividades para el aula que involucren activa-
mente a los estudiantes en procesos matemáticos de trabajo de donde el pen-
samiento algebraico puede surgir. Wheeler (1996) anota que “no hay
consenso cuando se intenta diferenciar entre el pensamiento algebraico y el
pensamiento matemático general, o cuando se intenta reducir el contenido
esencial del pensamiento algebraico a un conjunto de operaciones elemen-
tales” (p. 322). De acuerdo con Kieran (2004), sin embargo, el pensamiento
algebraico en las primeras etapas del álgebra escolar.
 
 . . . incluye el desarrollo de formas de pensar [dentro del trabajo en
actividades]  . . . como el análisis de relaciones entre cantidades, la
identificación de estructuras, el estudio del cambio, la generaliza-
ción, la resolución de problemas, la modelación, la justificación, la
prueba y la predicción. (p. 149) 
 
Las caracterizaciones de Kieran relativas al pensamiento algebraico se ase-
mejan a los tipos de pensamiento que según Mason (1999) y Mason, Burton
y Stacey (1982) están en el corazón del pensamiento matemático. 'El inicio
del trabajo algebraico escolar' tiene que ver entonces con la creación de
oportunidades (y el ser consciente de la existencia de oportunidades) para
integrar y cultivar hábitos de pensamiento que presten atención a las estruc-
turas fundamentales de las matemáticas (Kaput, 1999) en cada lección de
matemáticas desde las primeras etapas de la escuela. Las diferentes caracte-
rizaciones del álgebra (ver por ejemplo, Usiskin, 1988, 1999) y las diferen-
tes aproximaciones al trabajo algebraico (i.e., la generalización, la
resolución de problemas, la modelación y el estudio de funciones; ver Bed-
narz, Kieran y Lee, 1996) que durante los últimos doce años han sido centro
de discusión y exploración dentro de la comunidad internacional de educa-
ción matemática señalan una variedad de actividades y énfasis que pueden
promover en los estudiantes, lo que veo como las etapas iniciales en su cons-
trucción del concepto de 
 
variable
 
. En otras palabras, 'el inicio del trabajo al-
gebraico escolar' en el marco de una enseñanza basada en 'la comprensión y
el significado' está relacionada con la provisión de ambientes de trabajo en
el aula que ayuden a los niños a involucrarse activamente en los procesos ge-
nerativos del concepto multifacético de 
 
variable
 
 que por naturaleza está en
el corazón del pensamiento algebraico. 
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Contexto investigativo
El estudio de la literatura muestra que muchos profesores que han partici-
pado en programas de desarrollo profesional encuentran difícil sobrepo-
nerse a lo que ven como barreras del cambio (cf. Raymond y Leinenbach,
2000; Wilson y Goldenberg, 1998; Schifter y Fosnot, 1993), y que la per-
sistencia de los enfoques 'instrumentalista' y 'de transmisión' en la ense-
ñanza de las matemáticas escolares no son típicos únicamente del contexto
colombiano. Por ejemplo, Smith III (1996) destaca que en los Estados Uni-
dos, en la enseñanza de las matemáticas predominan las prácticas transmi-
sionistas, en contra del principio de enseñar promoviendo la participación
activa del estudiante en la actividad matemática, promulgado en la reforma
curricular. Gregg (1995) también resalta “la durabilidad y la estabilidad” de
las prácticas tradicionales en la enseñanza de las matemáticas, y Price y
Ball (1997) argumentan que en muchos lugares de los Estados Unidos, las
prácticas del aula de clase de matemáticas continúan siendo “las conven-
cionales de siempre”, a pesar del hecho de que “las reformas actuales en
Estados Unidos recomiendan encarecidamente cambios profundos en la
enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas” (p. 637). ¿Es posible que
los puntos de vista de los profesores, sus maneras de ver sus propias situa-
ciones en el contexto del aula escolar, nos enseñen algo sobre las razones
por las cuales el cambio de su práctica de enseñanza se hace difícil?
La gran cantidad de estudios cuantitativos sobre las creencias de profe-
sores de matemáticas (ver, por ejemplo, Andrews y Hatch, 1999; Philippou
y Christou, 1999; Pehkonen, 1997) - que se han centrado en la identificación
de consistencia entre “sus creencias de las matemáticas” y “sus creencias de
la enseñanza de las matemáticas”- no nos dicen mucho sobre las dificultades
del cambio en la enseñanza pues estos estudios han sido realizados, normal-
mente, fuera del contexto real del aula de clase. Los pocos estudios cualita-
tivos que han dado importancia a las prácticas del aula (ver Frykholm, 1999;
Raymond, 1997; Cooney, 1985; Thompson 1984) también han centrado la
atención en la identificación de consistencia (o inconsistencia) entre las
creencias que los profesores exponen y lo que realmente hacen en el aula.
De estos estudios sabemos que los profesores identifican factores del con-
texto escolar para explicar las inconsistencias entre lo que dicen creer sobre
las matemáticas escolares y lo que sucede en sus aulas de clase; sin embargo,
no contamos con sus explicaciones sobre 'por qué' esos factores afectan su
práctica. Tampoco sabemos mucho sobre 'cómo dichos factores influencian
sus concepciones' (i.e., su forma de ver) de sus propia práctica de enseñanza.
¿Qué relación ven los profesores entre sus concepciones de las matemáticas
y sus concepciones de su propia práctica de enseña - en comparación con la
que los investigadores, al parecer, ven?
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Sostengo que para poder entender el fenómeno de la persistencia de los
enfoques tradicionales en las aulas de clase de matemáticas colombianas - o
en cualquier otro contexto - lo realmente importante es conocer las concep-
ciones que los profesores tienen de sus propia práctica de enseñanza, y este
conocimiento debe incluir lo que ellos ven como barreras del cambio en el
contexto de su escuela o colegio. Necesitamos estudiar no simplemente las
concepciones que los profesores tienen de las matemáticas y de su enseñan-
za, también necesitamos estudiar sus concepciones 'de su propia' práctica de
enseñanza (e.g., sus concepciones de su rol como profesores y de las cir-
cunstancias contextuales de su enseñanza; sus explicaciones sobre 'por qué
enseñan como enseñan'). Muy poco sabemos sobre 'cómo los profesores ven
su práctica de enseñanza'; por esta razón el propósito general del estudio de
donde este artículo emerge fue investigar la relación existente entre las con-
cepciones que los profesores de matemáticas tienen del inicio del trabajo al-
gebraico escolar y sus concepciones de su práctica de enseñanza, con miras
a identificar sus formas de ver el cambio en su práctica de enseñanza. Cuan-
do describían y explicaban su práctica de enseñanza 'del inicio del trabajo
algebraico escolar', los profesores hicieron énfasis en los factores determi-
nantes cruciales de su enseñanza, y por ello este artículo se enfoca en la re-
lación entre sus concepciones 'del inicio del trabajo algebraico escolar' y sus
concepciones de 'los factores determinantes cruciales de su práctica de en-
señanza.
El término concepciones, en este estudio, incluye además del conoci-
miento, las creencias y las actitudes. Aunque el conocimiento y las creencias
se entrelazan de alguna forma, el conocimiento requiere cierta evidencia que
las creencias no requieren (Cooney, 2001). A diferencia del conocimiento,
implícita en las creencias está 'la disputa' como connotación (Thompson,
1992) (i.e., la persona es consciente de que otros pueden pensar en forma di-
ferente), y además en las creencias está presente el factor afectivo (Furing-
hetti y Pehkonen, 2002; McLeod, 1992). Las 'actitudes' son constructos
afectivos de larga duración (McLeod, 1992) o predisposiciones estables a
responder en ciertas formas frente a ciertas situaciones. Las creencias y las
actitudes se han incluido dentro de las 'concepciones' en este estudio, pues
se ha demostrado que las creencias y actitudes de los profesores “influyen
poderosamente en su personalidad” (Ernest, 1989, p. 25). Los profesores
participantes en el estudio PROMECA proporcionaron evidencia fuerte de
que sus actitudes hacia su práctica de enseñanza representaban un compo-
nente clave de sus concepciones. Las actitudes, como componentes de la di-
mensión afectiva de las concepciones de los profesores, necesitan ser
reconocidas y entendidas para poder ganar una mejor comprensión del fenó-
meno de su resistencia al cambio.
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El estudio
El estudio se llevó a cabo con la participación de trece profesores de mate-
máticas que enseñaban en los Grados 8 de seis colegios (unos del Estado y
otros privados) de Bogotá durante el año 2002 cuando se hizo la recolec-
ción de información. Nueve profesores fueron seleccionados como estudios
de caso, pero este artículo se centra en los casos de cinco profesores sola-
mente. La experiencia profesional con que contaban los participantes
variaba en alto grado; es decir, el grupo escogido de participantes estaba
conformado para representar un grupo de variación máxima (Patton, 1990).
Algunos profesores comenzaban su experiencia como docentes; otros, que
contaban con suficiente experiencia en la enseñanza de las matemáticas en
secundaria, habían iniciado su trabajo como docentes en la escuela prima-
ria; y otros, además de su trabajo en secundaria, llevaban como mínimo
cinco años enseñando matemáticas en la universidad. La decisión de traba-
jar con profesores del Grado 8 fue tomada porque de acuerdo con los profe-
sores del proyecto PROMECA, “el álgebra empieza en Grado 8”. No
obstante, el propósito principal de la recolección de información fue identi-
ficar las concepciones de los participantes sobre 'la iniciación del trabajo
algebraico escolar'; esto es, sobre cuándo y cómo empieza el trabajo alge-
braico, y por qué se incluye el estudio del álgebra en el currículo de mate-
máticas del ciclo básico de educación. 
Metodología
Dado que los individuos construyen sus concepciones en el contexto de la
vida real, este estudio usó una estrategia de investigación que presta aten-
ción al marco de referencia que el contexto de la vida real representa en las
concepciones de los profesores sobre su propia práctica de enseñanza. Por
esta razón escogí un estudio de (múltiples) casos como estrategia de inves-
tigación. Un estudio de casos es “una indagación empírica que investiga un
fenómeno contemporáneo dentro de su contexto de la vida real, especial-
mente cuando las líneas divisorias entre fenómeno y contexto no se eviden-
cian claramente” (Yin, 2003, p.13). Una vez recolectada y examinada la
información sobre las concepciones de sus prácticas de enseñanza - del
grupo inicial de los trece candidatos - se seleccionaron nueve casos (profe-
sores) que representaran una variedad de concepciones. Esto quiere decir
que la recolección de información, que se llevó a cabo en un período de seis
meses, se hizo en dos fases: Durante la Fase 1 se recogió información
(desde abril hasta mayo de 2002) por medio de dos cuestionarios y una
entrevista. Durante la Fase 2 la información se recogió (desde junio hasta
septiembre) a través de observaciones de clase, entrevistas, examen de
materiales curriculares y un grupo focal. En la Tabla Nº 1 se muestra la
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secuencia completa de las actividades de recolección de información que se
llevaron a cabo.
En los cuestionarios se usaron descriptores y declaraciones que se desarro-
llaron con base en el supuesto de que las concepciones que los profesores
tienen de las matemáticas - y específicamente del álgebra escolar - pueden
ser muy diferentes y pueden variar desde la perspectiva de una colección de
hechos, reglas y habilidades desconectadas como en la visiones “absolutis-
ta” (Lerman, 1990), “instrumentalista” Ernest (1989) y “tradicionalista”
(Cooney, 2001; Gregg, 1995), hasta otra que hace énfasis en la resolución de
problemas y la comprensión como aspectos centrales de la actividad mate-
mática (e.g., Cockcroft, 1982; Ernest, 1989, 1991). En el Apéndice se pre-
senta una de las preguntas incluidas en el 'Cuestionario 1'. 
El 'Cuestionario 2' contenía las descripciones de los enfoques de clase
seguidos por dos profesores - el Profesor A y el Profesor B - cuando traba-
Fase 1 Fase 2
Instrumento/
actividad 
Propósito
Instrumento/
actividad
Propósito
Cuestionario 1
Recolectar información 
sobre el por qué y el cómo 
de la iniciación del trabajo 
algebraico escolar
Observación de 5 
clases consecutivas 
(examen de materiales 
curriculares)
Recolectar información 
para entender mejor las 
prácticas de aula descri-
tas por los profesores 
Entrevista 1
(de seguimiento 
al Cuestionario 1) 
Obtener explicaciones 
sobre sus respuestas al 
Cuestionario 1, y recolectar 
información sobre el qué de 
la iniciación del trabajo 
algebraico 
Entrevista 2
(Parte 1: Seguimiento 
de la observación
Parte 2: Construcción de 
mapa conceptual inicial) 
Obtener puntos de vista 
sobre incidentes especí-
ficos observados en sus 
clases, y propiciar su 
participación activa en la 
construcción de un mapa 
conceptual de las deter-
minantes de sus prácti-
cas de enseñanza
Cuestionario 2
Investigar más profunda-
mente sus concepciones de 
la iniciación del trabajo 
algebraico, y hacer una 
exploración de su interés 
en el enfoque de la resolu-
ción de problemas 
Grupo focal
Investigar más profunda-
mente las concepciones 
de los profesores sobre 
sus propia práctica de 
enseñanza en la inicia-
ción del trabajo alge-
braico escolar*
Entrevista 3
(Parte 1: Seguimiento 
del Grupo focal
Parte 2: Construcción de 
mapa conceptual final)
Clarificar ideas que no 
fueron sondeadas ade-
cuadamente durante el 
Grupo focal y revisar el 
mapa conceptual inicial
* Durante el Grupo focal se discutieron los enfoques de trabajo en el aula de tres profesores diferentes, quienes
privilegiaban una orientación de resolución de problemas en la introducción del concepto de variable.
Tabla Nº 1. Secuencia completa de actividades de recolección de información
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jaban en la introducción del concepto de variable. En este cuestionario, los
profesores fueron invitados a expresar sus opiniones sobre cada enfoque
descrito y a justificar lo expresado. La descripción del trabajo del 'Profesor
A' se construyó con base en la información recogida en PROMECA, mos-
trando una orientación tradicionalista, trasmisionista e instrumentalista. En
la descripción del trabajo del 'Profesor B', cuya intención era promover la
actividad de resolución de problemas, se usó parte de los recuentos que Kie-
ran, Boileau y Garaçon (1996) hacen de su trabajo con niños en el trabajo
algebraico. Una información más amplia sobre los instrumentos de recolec-
ción de información usados puede encontrarse en Agudelo-Valderrama
(2004b).
Análisis de la información
El diseño de investigación fue ideado para desarrollar una línea de indaga-
ción convergente; esto es, en cada instrumento o actividad de recolección
de información se estaban haciendo prácticamente las mismas preguntas.
La línea de indagación convergente se basó en un proceso de continua
triangulación de 'las fuentes de información' y/o de las 'fuentes de recolec-
ción de información' (i.e., formas, métodos), que se consideró necesario
para poder producir descripciones bien documentadas de los estudios de
caso que sirvieran como lo que Patton (1990) y Yin (2003) llaman 'registros
de información de los estudios de caso'. Estos registros fueron utilizados
para hacer las comparaciones de las concepciones de los profesores que se
presentan más adelante.   
La información recogida a través de diferentes medios y en diferentes
momentos se estudió y se clasificó con el propósito de identificar las con-
cepciones de los profesores sobre: i) el inicio del trabajo algebraico y ii) sus
propia práctica de enseñanza. Para identificar las concepciones de los profe-
sores sobre el inicio del trabajo algebraico, el análisis se enfocó en datos co-
rrespondientes a los componentes fundamentales de la enseñanza; esto es,
en datos relacionados con 'el por qué', 'el qué' y 'el cómo' de la iniciación del
trabajo algebraico. Para identificar las concepciones de los profesores sobre
su propia práctica de enseñanza, el foco de atención, en un primer lugar, fue
en sus explicaciones sobre por qué enseñan en la forma en que lo hacen, y
en un segundo lugar, sobre por qué querrían (o no querrían) considerar una
forma u orientación de enseñanza diferente para la iniciación del trabajo
algebraico.
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Resultados
Los resultados que se presentan en este artículo se basan en los casos de
Pablo, Clara, Leo, Alex y Pacho6, que fueron seleccionados de entre los
nueve estudios de caso como representantes tanto de la variedad identifi-
cada de concepciones de su práctica de enseñanza en la iniciación del tra-
bajo algebraico escolar como de una variedad de experiencias en la
enseñanza de las matemáticas escolares. Tanto Pablo como Alex enseñaban
en colegios privados y eran profesores principiantes. 
Concepciones de los profesores sobre el inicio del trabajo
algebraico escolar
Pablo argumentó que la razón central por la que los alumnos necesitan
aprender álgebra es que “el algebra es un conocimiento importante, necesa-
rio para entender situaciones de la vida real, y si los alumnos no la ven así,
entonces no encuentran razón para estudiarla”. Clara, Leo, Alex y Pacho,
en cambio, creían que los alumnos deben aprender álgebra porque 'es un
conocimiento prerrequisito para niveles de matemáticas más altos en el
colegio y en la universidad'. A lo largo del proceso de recolección de infor-
mación, los profesores proporcionaron descripciones de la forma como
ellos inician el trabajo algebraico - en  este caso en Grado 8 - y de cómo sus
alumnos aprenden. Sus descripciones de cómo enseñan determinados
temas al igual que sus justificaciones sobre 'por qué enseñar así' son eviden-
cia de sus concepciones sobre el álgebra escolar. En la Tabla Nº 2 se pre-
sentan declaraciones específicas de los profesores que se consideraron
reveladoras en sus descripciones de cómo empiezan el trabajo algebraico, y
de cómo enseñan “factorización” - tema que fue el centro de trabajo en las
clases que fueron observadas a Pacho y Leo. 
El resumen de la Tabla Nº 2 evidencia una gran diferencia entre las con-
cepciones de Pablo sobre la naturaleza del conocimiento algebraico, y las de
los demás profesores. Aunque el producto del trabajo de clase —para los
cinco profesores— estaba enfocado en los algoritmos para operar con expre-
siones (algebraicas), la diferencia entre las formas de pensar de Pablo y las
de los demás profesores está en cómo los alumnos llegan a saber “las enti-
dades matemáticas dadas . . .  las verdades absolutas que los estudiantes tie-
nen que adquirir… tal como se promulga en las estipulaciones curriculares”
(Jaworski, 1999, p. 162). 
6. Los nombres de Pablo, Clara, Leo, Alex y Pacho son seudónimos. 
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Iniciación del trabajo algebraico Enseñanza del tema 'factorización
Yo no le pongo atención a las definiciones 
de los libros, que una expresión algebraica 
es una combinación de . . .  Cuando empe-
zamos a usar letras o expresiones simples 
fue porque estábamos hablando de áreas y 
perímetros de rectángulos o de triángulos.  . 
. .  Más tarde . . .  lo que se hizo fue centrar-
nos en una actividad de salto largo que ellos 
estaban haciendo en Educación Física, 
donde el salto se hacía después de correr 
13 pasos para coger impulso . . .  Empeza-
mos a hablar de las distancias que Martha y 
Juan hubieran recorrido durante sus 13 
pasos de impulso y . . .  (Ent. 1)
Si yo realmente sé cómo factorizar, por 
ejemplo, a2- b2 , y por qué lo factorizo de 
una forma específica, yo debería estar en 
capacidad de factorizar el otro tipo de poli-
nomios o los otros casos. ¿Y por qué tengo 
que enseñar factorización como un tema 
separado si factorizar es una forma de 
saber si yo entiendo multiplicación?  . . .  
Los alumnos necesitan preguntarse ´¿por 
qué estoy haciendo esto?' Matemáticas 
para mí es análisis . . .  (Ent. 2)
. . . . si los alumnos se aprenden las fórmu-
las de cada caso, de memoria, no están 
aprendiendo, están simplemente manipu-
lando las expresiones. (Ent. 3)
P
ablo
Vemos lo que es 'expresión algebraica' . . . 
Les doy expresiones como '7 ⋅ (b + 5)  = 21' 
para hallar el valor de b. . . . difícil para ellos 
ver expresiones como ésta. . . . Cuando tie-
nen dificultades con términos semejantes 
los mando a ordenar la nevera. 'Usted no 
puede mezclar naranjas con peras' . . .  
(Ent. 1) 
Para decidir lo que voy a hacer en una clase 
pienso en el contenido . . . y en cómo voy a 
evaluar a los alumnos en esa lección. . . . 
ahora que estamos en 'factorización' cada 
día les hago lección escrita . . . porque fac-
torización es algo mecánico, algo que 
aprenden durante la clase pero que olvidan 
muy fácilmente; entonces cada día les 
enseño un caso y luego les hago lección 
escrita. (Ent. 3) 
C
lara
El trabajo de álgebra empieza con expresio-
nes algebraicas y todo lo que se relaciona 
con eso: coeficiente, parte literal, tipos de 
expresiones, etc., y luego pasamos a adi-
ción y el resto de operaciones con polino-
mios (Ent. 1). Ellos tienen dificultad para ver 
que 2a y b no se pueden adicionar; no 
importa cuántas veces une les explique . . .  
(Ent. 2)
Los alumnos aprenden cada caso de factori-
zación poniendo atención a la explicación 
del profesor . . .  Para aprender cada caso, 
ellos siguen como unos niveles. En el nivel 
1 identifican o establecen la forma de la 
expresión [dada]. En el nivel 2 practican el 
encontrar los factores de expresiones dadas 
para mecanizar el procedimiento, y en el 
nivel 3 pueden aplicar este procedimiento a 
un problema artificial . . .  (Ent. 2) 
Leo
Empezamos por definir 'expresión alge-
braica', que es un conjunto de letras y . . .  
Les explico lo que es un término, un binomio 
. . . , términos semejantes, etc. para luego 
poder empezar adición y substracción con 
expresiones . . . (Ent. 1). Trabajar los temas 
en este sistema lógico es muy importante 
porque este orden les ayuda a entender 
álgebra. (Cuest. 2)  
Vimos todos los casos de factorización 
poniendo mayor atención a los que más se 
necesitan para solucionar ecuaciones cua-
dráticas.  . . . cuando ellos necesitan factori-
zar un expresión dada, tienen que identificar 
a qué caso pertenece para poder decidir 
cómo factorizar. (Ent. 2
A
lex
Primero vemos 'expresión algebraica' y 
'valor numérico', y luego 'operaciones con 
expresiones algebraicas'  . . .  mostrándoles 
que lo que uno hace en aritmética es lo 
mismo que hace en álgebra  . . .  (Ent. 1) 
Primero vemos 'expresión algebraica' y 
'valor numérico', y luego 'operaciones con 
expresiones algebraicas'  . . .  mostrándoles 
que lo que uno hace en aritmética es lo 
mismo que hace en álgebra  . . .  (Ent. 1) 
P
acho
Tabla Nº 2. Descripciones y explicaciones de los profesores sobre la forma como 
inician el trabajo algebraico en Grado 8 y como enseñan el tema de 'factorización' 
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Las descripciones y explicaciones de los profesores sobre su forma de ense-
ñar y la forma como los alumnos aprenden iniciaron con sus selecciones
'Número 1', en el Cuestionario1, tanto de los estilos de enseñanza (preferidos
y reales) como del trabajo asignado a los alumnos. La continua comparación
de información obtenida a través de las diferentes actividades e instrumentos
de recolección, mostró claramente que dentro de los cinco profesores —y
efectivamente dentro de los nueve estudios de caso— Pablo y Pacho se dis-
tinguían por la consistencia en sus descripciones y justificaciones sobre sus
estilos de enseñanza a lo largo de todo el proceso recolección de informa-
ción. Esto se puede ver en la Tabla Nº 3, donde se presenta un resumen de la
información acerca de sus enfoques de enseñanza, recogida a través del
Cuestionario 1, la Entrevista 1, el Cuestionario 2 y las Entrevistas 2 y 3.
Mientras que la intención de Pablo era involucrar activamente a sus
alumnos en la generación de expresiones algebraicas y sus reglas de opera-
ción, los otros cuatro profesores seguían el enfoque instrumentalista y for-
malista del texto guía: presentar expresiones simbólicas prefabricadas,
definiciones y algoritmos de procedimiento, haciendo énfasis en un modelo
transmisivo y promoviendo una visión “externa” (Dossey, 1992) de la natu-
raleza del conocimiento algebraico. Para Clara, Leo, Alex y Pacho los alum-
nos aprenden diciéndoles cómo seguir cada paso de un procedimiento
determinado, y el éxito de una clase para ellos está representado en la moti-
vación que los alumnos muestren por la práctica repetitiva que ellos les ex-
ponen. Para Pablo, los alumnos necesitan encontrar sentido a los algoritmos
mediante su participación activa en las actividades que él les diseña, y el éxi-
to de su clase depende de la actividad misma. 
Hay que resaltar que de entre los profesores con una orientación instru-
mentalista, Pacho defendía una posición extremista pues hacía más énfasis
en la necesidad de seguir minuciosamente la secuencia planteada en un texto
guía específico, y de explicar a los alumnos, los procedimientos a seguir,
paso por paso. Sobre la base de estos hallazgos se hizo un primer intento de
categorizar las concepciones sobre 'el inicio del trabajo algebraico escolar'
de los profesores, teniendo como referente la 'visión instrumentalista' versus
la de 'resolución de problemas' de Ernest (1989, 1991). Pablo y Pacho que-
daron ubicados en los lados opuestos de un 'continuo', y Clara, Leo y Alex
en la mitad. 
Concepciones de los profesores sobre los factores determinantes
cruciales de su práctica de enseñanza
Durante la Entrevista 1, fuera de describir lo que hacían en la enseñanza de
temas específicos, los profesores dieron razones para justificar diferencias
en la asignación de números para indicar prácticas de enseñanza preferidas
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y reales y, por iniciativa propia, evaluaron los resultados de su trabajo en el
aula. En la Entrevista 2, volvieron a ofrecer evaluaciones de los resultados
de su trabajo, que se basaban en el logro de su objetivo de enseñanza. Por
ejemplo, cuando se les formularon preguntas acerca de incidentes observa-
dos en sus aulas (con el propósito de clarificar y/o comparar con la infor-
mación ya recogida), Clara, Leo, Alex y Pacho continuaron expresando su
insatisfacción con el comportamiento de los alumnos y a este factor atribu-
yeron “los bajos resultados” de su trabajo. Pablo, al contrario, hablaba de
las limitaciones del tipo de trabajo que él diseñaba “para que todos [pudie-
ran] entender”, y atribuyó las dificultades mostradas por algunos de los
alumnos a “[su] limitado conocimiento de la enseñanza de las matemáti-
cas”. La Figura Nº 1 muestra dos ejemplos de las “preguntas simples” que
Pablo diseñaba7 “para ayudar a los alumnos a construir expresiones alge-
braicas con una sola letra”.
 Figura Nº 1. Ejemplos de las “preguntas simples” que Pablo diseñaba para 
la introducción de expresiones algebraicas
Después de dibujar las figuras en el tablero, les pidió a los alumnos que las
dibujaran en sus cuadernos y midieran los lados de sus figuras, porque:
Quiero que los alumnos vean que a puede representar un número di-
ferente para cada uno, y que las áreas de las figuras dependen del va-
lor de a.  . . . y luego que expliquen y discutan los métodos usados
para hallar los perímetros y las áreas . . . (Notas de campo)
Con relación a mis preguntas sobre las dificultades que unos pocos de sus
treinta alumnos - que durante toda la clase mostraron gran atención y moti-
vación por el trabajo propuesto - tuvieron al identificar el coeficiente de Z2,
para sumar las áreas, Pablo dijo: “Yo sé que algunos alumnos no entienden.
7. Mayor información sobre el trabajo de clase que Pablo organizaba se puede encontrar en
Agudelo-Valderrama (2004b).
• ¿Cuál es el perímetro y el área de cada
figura?
Situación 1
• ¿Cuál es el perímetro y el área de cada
figura?
• Adicione las dos áreas 
Situación 2
a 
a  
a 
z  
z/2  
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Tengo que mejorar las preguntas y las actividades pero es difícil diseñar ac-
tividades que funcionen para todos ellos.  . . . mi mayor preocupación ha sido
darles más trabajo a los más rápidos . . . (Ent. 2). La meta central de Pablo,
de “ayudar a los alumnos a que vean la funcionalidad de lo que están apren-
diendo no se puede alcanzar siguiendo el enfoque del texto guía” porque
los libros traen una lista de ejercicios después de haber presentado
una definición o un algoritmo. Si uno presenta las matemáticas como
una lista de ejercicios que 'usted tiene que hacer así porque el libro
lo dice', sin poder ver de dónde pueden salir las cosas, los alumnos
no le encuentran sentido.  . . .  Darles a los alumnos una lista de ejer-
cicios para que 'apliquen la regla' es enseñar las matemáticas como
unas matemáticas muertas . . .  (Ent. 1)    
Clara, Leo, Alex y Pacho, quienes en sus argumentos y en su práctica del
aula favorecían la aplicación repetitiva de un algoritmo de procedimiento
dado, señalaron “la falta de motivación de los alumnos” o “su inadecuado
conocimiento prerrequisito” como las causas de “los bajos resultados” de su
enseñanza. A excepción de Pablo, todos los demás participantes del estudio
coincidieron en la identificación de estos factores como determinantes de lo
que sucedía en sus aulas de clase. Clara, por ejemplo, no creía que los alum-
nos pudieran crear sus propias ideas matemáticas. La siguiente transcripción
muestra las ampliaciones que Clara hizo, durante la Entrevista 1, de su res-
puesta a la Pregunta C3 del Cuestionario 1(ver la Figura Nº 2): 
 Figura Nº 2. Pregunta C3 - Sección C del Cuestionario 1
Entrevistadora:  . . .  ¿Cree que los alumnos pensaron en un rectángulo cuya
área estaba representada por la expresión 5 (2 + e)? 
Clara: No. Yo no creo que ellos pensaron en el diagrama [pausa].
Tal vez, si uno les pide que dibujen el rectángulo, ellos lo
dibujarían y pondrían las expresiones a los lados así:
C3. Hacia finales del año escolar, usted les pide a sus alumnos de Grado octavo que hallen el área de un 
rectángulo cuyos lados son 5   y  2 + e. Muchos de los alumnos (de un grupo de 30) contestan lo siguiente: 
A = 5 (2 + e) = 10 + 5e = 15e 
A = 15e 
 
a) ¿Qué piensa de la respuesta de estos alumnos? 
 
 
 
b) ¿Qué les dirí a a estos alumnos?  
 5 
2 + e 
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Pacho quien alegó con orgullo que él se sabía “de memoria el texto guía”
que usaba, explicó en la Entrevista 2 que la poca participación de los alum-
nos en las competiciones8 de “los cinco primeros” que tuvieron lugar en sus
clases (observadas), y “los malos resultados” de su enseñanza se debían a la
falta de motivación de los alumnos por el aprendizaje del álgebra: 
En varias ocasiones Pacho argumentó que como profesor él siempre hacía lo
que tenía que hacer (e.g., “explicarles a los alumnos los procedimientos a se-
guir como si ellos fueran bebés . . . ”) pero que los bajos resultados de su tra-
bajo se debían a la falta de interés de los alumnos, y que esta situación se
agravaba “con la nueva regulación que no permite que más del 5% del número
de alumnos del curso pierdan la materia”. Declaró, además, que estaba “muy
insatisfecho con la situación” y que “la ley del 5% necesita[ba] ser abolida”.
¡Ya expliqué que el problema son los resultados de los alumnos!  . .
. su falta de interés en el trabajo: no hacen la tarea y tienen muy malas
notas en las evaluaciones. Se les da otra oportunidad al final del pe-
Entrevistadora: Pero si se les diera oportunidades para que ellos
conectaran sus ideas de área con preguntas como
ésta, ¿podrían resultar con alguna idea, por ejemplo,
sobre cómo establecer un procedimiento a seguir
cuando se adicionan expresiones como éstas [señala
la expresión '10 + 5e']? 
Clara: De observar el diagrama ellos hacen 5 (2 + e)  y este
pedacito: '10 + 5e'. El resto lo hacen sólo con su
conocimiento de la ley distributiva, pro no mirando
el diagrama. A ellos les cuesta esto. ¡Les cuesta
mucho! No les vendría a la mente pensar en el
diagrama del área para esta pregunta; por eso es que
yo termino diciéndoles para ayudarles a salir del
apuro.
8. Después de haber explicado cómo aplicar un algoritmo a un(os) ejercicio(s) dado(s), Pacho
ofrecía una buena calificación a los 5 primeros alumnos del curso que terminaran un ejerci-
cio similar dado.
Entrevistadora: Cuando les dio el primer ejercicio, les dijo: 'este
ejercicio es para los que ya entendieron'. ¿Por qué
dijo 'para los que ya entendieron'? 
Clara: Con eso yo me refería a los de más habilidad. Los
que entienden primero, que obviamente son los que
siempre están poniendo atención . . .
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ríodo, pero tampoco hacen nada ¡y así tengo que pasarlos por la re-
gulación del 5%! ¡Como ellos y sus padres saben que toca pasarlos!
(Ent. 2)
Para Leo, “la falta de éxito” de su trabajo de enseñanza [durante las tres cla-
ses consecutivas que dedicó a la solución de 20 ejercicios del “Caso 1 de fac-
torización (factor común)” se debía al “estrato socioeconómico de los
alumnos y a su deficiente conocimiento prerrequisito”. Enseñarles a esos ni-
ños era “una tarea altamente complicada:”
Ellos pertenecen a un estrato social donde los padres no se interesan
por los logros académicos de sus hijos.  . . .  No me gusta enseñar
álgebra cuando los alumnos tienen dificultades para seguir las ins-
trucciones que se les dan. Me gusta enseñar álgebra pero cuando los
alumnos ya han sobrepasado ciertas deficiencias; cuando el alumno
no tiene problema . . . (Ent. 2).  . . . ¡El comportamiento de los alum-
nos me hace perder el ritmo de mi práctica! (Ent. 3)
Y Alex alegó en repetidas ocasiones que la raíz del problema estaba en “la
fobia de los estudiantes hacia las matemáticas . . . ”. En la Tabla Nº 4 se pre-
senta un resumen representativo de los estilos de enseñanza que los cinco
profesores defendieron como centrales en su trabajo en Grado 8 y de las eva-
luaciones que hicieron de su práctica de enseñanza, durante todo el proceso
de recolección de información. 
Pablo Clara Leo Alex Pacho
Principal 
estilo de 
enseñanza
Promover la 
identificación de 
conexiones 
entre concep-
tos mediante la 
organización de 
situaciones pro-
blemáticas con-
textualizadas
Dar explicacio-
nes claras de las 
reglas de mani-
pulación de 
expresiones 
algebraicas
Explicar los pasos 
a seguir en la 
solución de una 
lista de ejercicios, 
que representan 
preguntas del 
estilo tradicional 
Explicar las 
reglas de proce-
dimiento nece-
sarias para 
solucionar los 
ejercicios del 
texto guías
Dar explicacio-
nes claras, y con 
el mayor detalle 
posible, de los 
procedimientos a 
seguir en la 
manipulación de 
expresiones 
algebraicas 
Evaluación 
de 
resultados
Mis actividades 
funcionan para 
la mayoría de 
los alumnos, 
pero no para 
todos . . .  tengo 
que mejorar las 
actividades
Los resultados 
del trabajo del 
aula no son 
buenos por la 
falta de 
motivación de los 
estudiantes 
El desempeño de 
los alumnos no es 
bueno debido a 
que no tienen el 
conocimiento 
prerrequisito, y a 
sus problemas 
familiares 
Los resultados 
son 
simplemente, 
satisfactorios . . .  
debido a la fobia 
que los 
estudiantes 
tienen a las 
matemáticas 
Los estudiantes 
están fascinados  
con mi forma de 
enseñar, pero los 
resultados no 
son buenos 
debido a su falta 
de conocimiento 
prerrequisito 
Tabla Nº 4. Resumen representativo de los estilos de enseñanza defendidos por 
los profesores, y de sus evaluaciones de los resultados de su trabajo
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La relación existente entre las concepciones de los profesores sobre
el inicio del trabajo algebraico escolar y sus concepciones de los
factores determinantes de su práctica de enseñanza
Como se observa en las Tablas Nº. 2, 3 y 4, los profesores proporcionaron
evidencias fuertes no solamente de sus concepciones del inicio del trabajo
algebraico escolar sino, además, de sus roles como profesores y de los fac-
tores determinantes de su práctica. 
La comparación y la corroboración de esta información condujeron a la
identificación de conexiones entre las concepciones que los profesores te-
nían de su principal rol como profesores y los factores a los que atribuían lo
que sucedía en sus aulas de clase. Las atribuciones internas y externas de la
teoría de Weiner (1980) en la dimensión de la “localización del control” se
usaron en la Tabla Nº 5 para categorizar los factores que los profesores iden-
tificaron como cruciales en su práctica de enseñanza, durante las Entrevista
1 y la primera parte de la Entrevista 2. Los profesores con un estilo de ense-
ñanza basado en 'dar explicaciones claras de los procedimientos a seguir para
manipular expresiones simbólicas dadas', atribuían los resultados insatisfac-
torios de su enseñanza a factores externos (a ellos), a aspectos relacionados
primordialmente con los alumnos. En cambio Pablo, quien estaba preocupa-
do por lograr que sus alumnos asumieran seriamente su responsabilidad de
crear sus propias ideas matemáticas, y de “no darles unas reglas para aplicar
a una lista de ejercicios del texto guía”, atribuyó la falta de éxito de algunos
alumnos “para establecer las conexiones” (que él quería que identificaran) a
su inadecuado conocimiento de la enseñanza de las matemáticas. 
Como se planteó en la Tabla Nº 1, un propósito específico de la construcción
del mapa conceptual 'de los factores que influyen en sus práctica de enseñan-
Pablo Clara Leo Alex Pacho
Rol 
principal
No ser trasmisor Trasmisor Trasmisor Trasmisor Trasmisor
Justificaciones
de los 
resultados 
insatisfactorios 
Mi limitado 
conocimiento de 
la enseñanza
El 
comportamiento 
de los alumnos 
El 
comportamiento 
y el bajo
conocimiento de 
los alumnos
El 
comportamiento 
de los alumnos
El bajo 
interés de 
los alumnos
Localización 
del control
Interno Externo Externo Externo Externo
Tabla Nº 5. Concepciones de los profesores sobre su principal rol, 
y sus justificaciones de “los resultados insatisfactorios
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za' era explorar, una vez más, las maneras como los profesores veían su prác-
tica de enseñanza del álgebra en el contexto específico de la institución
donde trabajaban. Esta exploración adicional se llevó a cabo durante la se-
gunda parte de la Entrevista 2, cuando se habló de sus prácticas de enseñan-
za actual, y durante la Entrevista 3, cuando se consideraron las posibilidades
de incorporar un enfoque de resolución de problemas en la enseñanza del ál-
gebra en Grado 8. La actividad de construcción del mapa conceptual tuvo
lugar en tres etapas. Durante las dos primeras etapas que se desarrollaron en
la segunda parte de la Entrevista 2, los profesores construyeron el mapa con-
ceptual inicial. La tercera etapa, que tuvo lugar después de que los profeso-
res habían tenido la oportunidad de discutir (en el Grupo focal) enfoques de
enseñanza alternativos, fue la revisión del mapa conceptual 'inicial', de don-
de salió el mapa final. 
Durante la construcción del mapa 'inicial' Pablo continuó manteniendo
una posición que contrastaba con las de Clara, Leo, Alex y Pacho, y en ge-
neral con las de los otros ocho profesores seleccionados para los estudios de
caso. En tanto que Pablo hacía énfasis en el rol de factores internos, como
su “conocimiento y disposición” como profesor en su práctica de enseñanza,
Pacho atribuía “los bajos resultados” exclusivamente a factores externos.
Para Pablo: 
Todo depende del conocimiento y la disposición del profesor.  . . .
Con la 'disposición' del profesor' me refiero a algo así como la filo-
sofía que el profesor tiene de la enseñanza de las matemáticas: [i] El
tiempo que dedica para la preparación del trabajo de clase. Por ejem-
plo, puede haber algunos [profesores], que simplemente repiten la
misma lista de preguntas cada año. [ii] El deseo de mejorar lo que
uno hace y el interés por aprender y saber más. Algunos compañeros
solo quieren enseñar en Grados 6 y 7 todo el tiempo. '¡Ah no! Yo no
quiero coger los Grades 10 y 11 porque no he enseñado en esos cur-
sos desde hace mucho tiempo . . . ' [iii] El agrado con que uno hace
su trabajo. ¿Hago esto porque tengo que hacerlo o porque es lo que
quiero? Algunos profesores no quieren ser sino los repetidores de
unas rutinas. En una palabra, es la filosofía de la enseñanza de las
matemáticas. (Pablo, Ent. 2 - Parte 2)
Para Pacho, quien parecía sentirse orgulloso de su estilo de enseñanza, “el
conocimiento del profesor es clave para su práctica de enseñanza”, pero esta
afirmación era aplicable, por ejemplo, para “un profesor de la escuela pri-
maria que estuviera enseñando en la secundaria” y no para él porque él era
Licenciado en Matemáticas y tenía mucha experiencia como profesor: 
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¿Qué matemáticas puede enseñar un profesor que no sabe matemá-
ticas? Si un profesor tiene una Licenciatura en matemáticas y un
puesto con el Estado [como en el caso suyo] es porque ese profesor
es competente en su profesión. El conocimiento pedagógico se cons-
truye solamente con la experiencia. Mi conocimiento matemático no
tiene nada que ver con el aprendizaje de los alumnos. Yo puedo ser
un genio, pero si los alumnos no quieren aprender, ¡no aprenden!
¡Estos alumnos no aprenden ni porque Newton viniera a enseñarles!
(Pacho, Ent. 2 - Parte 2)
Pacho no aceptó considerar 'el conocimiento del profesor' como uno de los
factores a incluir en su lista de los que influían en su propia práctica. Clara,
Leo y Alex, a pesar de reconocer “la importancia del conocimiento del pro-
fesor”, durante la segunda etapa de la construcción del mapa conceptual
cuando se les planteó el tema, continuaron identificando factores externos a
ellos para justificar lo que sucedía en sus aulas de clase (ver la Tabla Nº 6). 
Como hallazgo sorprendente de este estudio, Pablo - uno de los profeso-
res principiantes que mostró gran rechazo por los enfoques del texto guía y
alta creatividad en el diseño y organización de actividades del aula, y que du-
rante los cinco primeros meses del período de recolección de información
explicitó su gran consciencia del impacto que su “conocimiento y disposi-
ción” tenían sobre su práctica de enseñanza - empezó a dar gran prioridad a
factores específicos contextuales de su enseñanza9. Pablo empezó a preocu-
parse por “las expectativas de los alumnos y su padres, de cubrir totalmente
la lista de temas establecidos para el Grado 8”, ya que él tenía que cumplir
con las exigencias de los padres, “porque ellos tienen gran poder en el cole-
gio . . . ”; entonces él tenía que reestructurar su enseñanza para poder cum-
plir con los deberes exigidos:
Las actividades que discutimos en el Grupo focal, me parece que son
excelentes para ayudarles a los alumnos a encontrar sentido en su
trabajo matemático, pero éstas requieren dedicar un tiempo conside-
rable en el aula de clase.  . . .  debido al factor tiempo, algunas veces
he tenido que hacer cosas como el profesor A [i.e., actuar como un
trasmisor y presentador de reglas . . . ]. Si yo fuera a enseñar en Gra-
do 8 el próximo año, ahora que ya sé cómo funciona este colegio,
tendría que trabajar con actividades mucho más cortas que las que
he trabajado este año porque el tiempo no alcanza ¡y uno tiene que
cubrir el programa! (Ent. 3)
9. Un breve resumen del estudio de caso de Pablo se encuentra en Agudelo-Valderrama
(2004a) y la descripción completa se puede ver en Agudelo-Valderrama (2004b). 
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La Tabla Nº 6 contiene un resumen de los factores identificados por los pro-
fesores como cruciales en su enseñanza de Grado 8 tanto en sus mapas con-
ceptuales como en sus argumentos ofrecidos durante el Grupo focal y la
Entrevista 3, cuando se consideraron y discutieron las posibilidades de in-
corporar un enfoque de resolución de problemas en el inicio del trabajo al-
gebraico escolar. 
A medida que Pablo iba ganando conocimiento de aspectos específicos del
funcionamiento del colegio, su seguridad sobre la posibilidad de seguir ense-
ñando de acuerdo a su estilo 'preferido' fue disminuyendo; por esta razón sus
concepciones de las determinantes cruciales de su enseñanza se categoriza-
ron como 'principalmente internas', en cambio de 'internas'. En la Tabla Nº 7
se presentan las categorizaciones de los factores (listados en la Tabla Nº 6)
identificados por los profesores como cruciales en su práctica de enseñanza.
Pablo Clara Leo Alex Pacho
Mapa
conceptual
inicial 
Etapa 1:
Identificando 
los factores 
cruciales de 
su práctica 
• Mi 
conocimiento 
y disposición 
• Las 
actitudes 
de los 
alumnos 
• El comportam. 
y conocimiento
prerrequisito de
los alumnos 
• La 
motivación 
de los
estudiantes 
• La 
legislación 
permisiva 
• La falta de
interés de los
alumnos por
aprender, y su 
deficiente 
conocimiento
prerrequisito 
• La falta de 
cooperación 
de los padres 
(Ent. 2
-Parte 2)
Etapa 2:
Discutiendo el 
rol del 
conocimiento 
del profesor 
• Mi 
conocimiento 
y disposición
• El 
conocimiento 
y la visión 
del profesor 
• El comportam.
y conocimiento
prerrequisito de
los alumnos
• La 
motivación y  
conocimiento 
de los
estudiantes 
Mapa 
conceptual
final 
Etapa 3:
Revisando el 
mapa 
conceptual 
inicial 
• Tiempo para
la enseñanza 
• Mi 
conocimiento 
y disposición
• Tiempo 
para la
enseñanza
• El
conocimiento 
del profesor
• La 
motivación en 
la relación 
estudiante-
profesor 
N/A
[Ver nota al
respecto en la 
Tabla Nª 3]Grupo focal y
discusión en Ent. 
• Tiempo para
la enseñanza 
• Mi 
conocimiento 
y disposición
• El tiempo • El contexto
social de
los alumnos 
y su forma 
de aprender 
• Los textos 
guía 
• El tiempo 
• El programa 
Tabla Nº 6. Concepciones de los profesores sobre su principal rol, 
y sus justificaciones de “los resultados insatisfactorios
Pablo Clara Leo Alex Pacho
Principalmente 
internos
Principalmente 
externos
Principalmente 
externos
Principalmente 
externos
Principalmente 
externos
Tabla Nº 7. Categorizaciones de los factores que los profesores 
identificaron como determinantes cruciales de su enseñanza
del inicio del trabajo algebraico escolar 
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Las percepciones de los profesores de su 'eficacia personal'. Bandura (1997)
define la 'percepción de la eficacia propia' (“perceived self-efficacy”) de las
personas como “las creencias que la gente tiene acerca de sus propias capa-
cidades para producir determinados efectos por medio de sus acciones” (p.
vii) o como “las creencias sobre las capacidades que uno (una) tiene para or-
ganizar y ejecutar el conjunto de acciones necesarias para alcanzar determi-
nados logros” (p. 3). Bandura argumenta que la gente vive su vida de
acuerdo con las creencias que tiene de su propia eficacia, y Jerusalem y
Mittag (1995) aseguran que “las personas con una percepción alta de su pro-
pia eficacia confían en sus capacidades para responder positivamente a las
demandas de su trabajo o de su entorno, demandas que toman más como re-
tos que como amenazas” (p. 177).
Reconociendo el hecho de que la percepción que los profesores tienen
de su propia eficacia se está convirtiendo en centro de atención en la inves-
tigación educativa, Philoppou y Christou (2002) tomaron de Bandura (1986,
1997) el constructo de la 'percepción de la eficacia propia' para definir efica-
cia con respecto a la enseñanza de cualquier materia como “la seguridad que
un(a) profesor(a) tiene en sus capacidades para organizar y orquestar am-
bientes de aprendizaje efectivos” (p. 216), constructo al que, de aquí en ade-
lante, me referiré como la percepción de la eficacia personal.
A lo largo de todo el proceso de recolección de información los profeso-
res proporcionaron evidencias claras y suficientes de sus 'percepciones de su
eficacia personal'; esto es, de sus creencias en sus capacidades de producir
efectos y situaciones deseadas en el aula, por medio de sus acciones. Cuando
explicaban su práctica real y las razones de “los resultados insatisfactorios”
expusieron sus creencias acerca de sus capacidades para producir, por medio
de sus acciones, los resultados que deseaban de parte de sus alumnos, en tér-
minos de su motivación por el aprendizaje del álgebra. Así mismo, sus de-
claraciones acerca de las posibilidades (o imposibilidades) de introducir un
enfoque de resolución de problemas en su enseñanza proporcionaron evi-
dencia de su percepción de su 'eficacia personal' y de sus concepciones sobre
los factores determinantes cruciales de sus práctica de enseñanza. Clara,
Leo, Alex y Pacho culpaban a los alumnos (aunque en diferentes grados) por
los resultados insatisfactorios de su práctica de enseñanza. Mientras que
para Clara, Leo y Alex los enfoques de enseñanza discutidos durante el Gru-
po focal eran “muy buenos . . . para motivar a los alumnos . . . y ayudarles a
ver las aplicaciones de las matemáticas”, la incorporación de esos enfoques
en sus aulas era “difícil” (ver la Tabla Nº 6) por:
La falta de tiempo  . . .  y los alumnos necesitan aprender las forma-
lizaciones . . . (Clara) 
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El contexto social de los alumnos . . .  ellos no aprenden las forma-
lizaciones que van a necesitar en la universidad . . .  - ni siquiera
cuando se les explica todo, paso por paso. (Leo) 
 . . . el hecho de que en los textos todo [i.e., cada tema] viene descon-
textualizado. (Alex)
Mientras que Clara, Leo y Alex identificaron (durante la Entrevista 3) la in-
corporación de algún cambio en su enseñanza como algo necesario - porque
querían buscar una forma de motivar a los alumnos - pero difícil, por razones
principalmente externas a ellos, Pacho no vio ninguna necesidad de cambiar
su bien establecida rutina de enseñanza porque “los malos resultados” de su
trabajo eran debidos a factores que nada tenían que ver con su enseñanza.
Esto nos evidencia una interrelación entre las concepciones de los profeso-
res sobre los factores determinantes cruciales de su enseñanza, su percep-
ción de su eficacia personal y su actitud hacia el cambio.
Interrelaciones entre las concepciones de los profesores sobre la naturaleza 
del inicio del trabajo algebraico escolar y los factores determinantes de su 
enseñanza, su percepción de su eficacia personal y sus actitudes hacia el 
cambio . La razón por la cual Clara, Leo, Alex y Pacho culpaban a sus alum-
nos por la situación de su enseñanza estaba en sus creencias sobre la natura-
leza del conocimiento algebraico - o sea en sus formas de saber (Bishop,
1988; Cooney, 1999) - y, por ende, sobre cómo se aprende el álgebra. Hay
interrelaciones entre las concepciones de los profesores sobre la naturaleza
del conocimiento algebraico, los factores determinantes cruciales de su
práctica de enseñanza (localización del control), su percepción de su efica-
cia personal y su actitud hacia le cambio. Como la forma de saber los con-
ceptos algebraicos de Pablo contrastaba con las de los demás profesores
participantes, él no culpaba a los alumnos. Pablo tenía consciencia de las li-
mitaciones de su conocimiento de la enseñanza de las matemáticas, pero te-
nía una percepción alta de su capacidad de aprender y mejorar sus
actividades de clase. En otras palabras, él consideraba el cambio como un
parte integral de su práctica de enseñanza, pues hacía énfasis en la necesidad
de mejorar continuamente el trabajo que organizaba para el aula de clase,
mostrando así una actitud positiva hacia el cambio, al contrario de Pacho
quien se oponía a cualquier cambio en su práctica. Se puede decir que la per-
cepción de la eficacia personal de Pacho era más baja que la de Clara, Leo y
Alex, pues Pacho no quería desviarse de su ruta de enseñanza, que sabía “de
memoria”, en el inicio del trabajo algebraico porque “los alumnos se pueden
confundir y perder”. En la Tabla Nº 8 se presenta un resumen de las catego-
rizaciones de las concepciones de los cinco profesores.
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Explicaciones de las actitudes de los profesores hacia el cambio: 
Un modelo 
El resumen de categorizaciones de las concepciones de los profesores
muestra que de sus concepciones de la naturaleza del conocimiento alge-
braico se desprendían sus concepciones de las determinantes cruciales de
su práctica de enseñanza, señalando dos grupos básicos de profesores: los
cuatro profesores para quienes el conocimiento algebraico es producido
externamente y Pablo para quien el conocimiento algebraico es producido
internamente. Para Clara, Leo, Alex y Pacho el conocimiento es pasado de
los libros o los profesores a los alumnos. El hecho de que los alumnos no
aprenden se explica por su falta de motivación o de conocimiento prerre-
quisito, y ante estas circunstancias estos profesores no pueden hacer nada
(esto es, baja percepción de su eficacia personal); por tanto los factores
determinantes cruciales de su enseñanza están representados en aspectos
del comportamiento de los alumnos (i.e., atribuciones externas o localiza-
ción externa del control). En cambio, para Pablo los alumnos necesitaban
construir o asignar significado a su trabajo algebraico, y él se sentía capaci-
tado para diseñar y organizar actividades de clase con este propósito (i.e.,
alta eficacia personal). Él creía que su conocimiento y disposición eran fac-
tores determinantes cruciales del enfoque de enseñanza que estaba tratando
Pablo Alex Leo Clara Pacho
Concepción de 
la naturaleza del 
conocimiento 
algebraico 
 Interno  Externo  Externo  Externo  Externo
Concepción de 
los factores 
determinantes 
cruciales de su 
práctica 
Principalmente 
internos
Principalmente 
externos
Principalmente 
externos
Principalmente 
externos
Principalmente 
externos
Percepción de 
su 'eficacia per-
sonal' 
Alta Baja Baja Baja Baja*
*. La percepción que Pacho tenía de su eficacia personal era más baja que la del resto de profesores
Actitud hacia el 
cambio
Positiva Negativa Negativa Negativa
Totalmente
Negativa
Tabla Nº 8. Categorización de las concepciones de los profesores sobre la 
naturaleza del conocimiento algebraico, los factores determinantes 
cruciales de su enseñanza, su percepción de su 'eficacia personal' 
y sus actitudes hacia el cambio 
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de poner en acción (i.e., atribuciones internas o localización interna del
control, aunque, como ya se explicó, su conocimiento, sus creencias y acti-
tudes sociales lo caracterizan como profesor de 'atribuciones principal-
mente internas', ver la Tabla Nº 7). Se evidencia una asociación directa
entre las formas de saber (el álgebra escolar) de los profesores y su actitud
hacia el cambio, pues sus formas de saber determinaban la consideración (o
no consideración) de introducción de cambios en el qué y en el cómo de su
enseñanza en el inicio del trabajo algebraico escolar. En la Figura Nº 3 se
presenta un modelo básico que intenta ilustrar las relaciones identificadas
entre las concepciones de un profesor sobre la naturaleza del conocimiento
algebraico, las determinantes cruciales de su práctica de enseñanza, su per-
cepción de su eficacia personal y su actitud hacia el cambio. Estas interrela-
ciones fueron identificadas no sólo mediante el estudio de las concepciones
de estos cinco profesores, sino también de los otros cuatro estudios de caso
(recuérdese que eran nueve). El análisis de la información recogida de los
trece profesores, en la Fase 1, mostró los mismos patrones de interacción
entre sus concepciones de la naturaleza del conocimiento algebraico y sus
concepciones de las determinantes cruciales de su enseñanza, como se
puede ver en Agudelo-Valderrama (2004b). 
 Figura Nº 3. Un modelo básico que explica interrelaciones entre las 
concepciones de un profesor sobre la naturaleza del conocimiento 
algebraico, las determinantes cruciales de su práctica de enseñanza, su 
percepción de su eficacia personal y su actitud hacia el cambio 
Modelo de aprendizaje 
(No recibir conocimiento 
- Crear significado)
Baja ‘eficacia 
personal‘ Negativa
Positiva
Modelo de aprendizaje 
(Recibir conocimiento 
- Repetir)
Concepciones de un 
profesor sobre la na-
turaleza del conoci-
miento algebraico
ExternasExterno
Interno Internas
Alta ‘eficacia 
personal‘
Actitud hacia el 
cambio en su 
enseñanza
Concepciones de 
las determinan-
tes cruciales de 
su enseñanza
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El resumen de categorizaciones de las concepciones presentado en la Tabla
Nº 8 también muestra que mientras hay una dicotomía entre las concepcio-
nes de los profesores sobre la naturaleza del conocimiento algebraico (Ex-
terno vs. Interno), sus concepciones de los factores determinantes cruciales
de su enseñanza varían de acuerdo con la primacía que asignaban al rol de
factores externos a ellos. Se puede identificar una dimensión en sus concep-
ciones de las determinantes más importantes de su práctica de enseñanza.
Esta dimensión esta definida por las concepciones de Pablo y Pacho a los la-
dos opuestos, y las de Clara, Leo y Alex en la mitad (ver, también, la Tabla
Nº 7). Los hallazgos muestran que ninguno de los profesores participantes
conceptualizaba el inicio del trabajo algebraico escolar como una actividad
de enseñanza y aprendizaje a través de la cual se desarrolla el pensamiento
crítico del individuo, como lo abogan las disposiciones educativas; ninguno
veía su rol como el de 'constructor permanente de un currículo escolar' que
promueva la formación de ciudadanos críticos; en lugar de ello, veían su rol
como el de ejecutores de las decisiones de autoridades externas. En otras pa-
labras, el profesor que promueve un enfoque de resolución de problemas,
quien por inferencia —de los patrones de interacción identificados entre las
concepciones de los profesores del inicio del trabajo algebraico y de los fac-
tores determinantes de su práctica— tendría 'atribuciones internas' no se en-
contró, y hay poca posibilidad de encontrar este tipo de profesor en
Colombia, dado el contexto que se describió.  
Conclusiones e implicaciones
Los estudios de caso de estos cinco profesores nos han enseñando que la
forma de saber el álgebra escolar de un profesor representa la base de los
propósitos pedagógicos que sustentan su práctica de enseñanza preferida.
La 'forma de saber' de un profesor llevaba consigo unas actitudes hacia (en
este caso) la iniciación del trabajo algebraico, hacia sus estudiantes y hacia
la introducción de cambio en su enseñanza, y una percepción específica de
su 'eficacia personal'. Como se vio en la 'dimensión' identificada de concep-
ciones de las determinantes de sus prácticas, entre más la forma de saber de
un profesor se centraba en un secuencia fija de tareas fraccionadas para la
manipulación de expresiones simbólicas dadas, más baja era su percepción
de su 'eficacia personal', y menos posibilidad de considerar enfoques alter-
nativos en su enseñanza. 
Los profesores de este estudio quienes fueron seleccionados para repre-
sentar a grupos de profesores con una variedad tanto de concepciones como
de trayectorias y experiencias profesionales —esto es, conformaban un gru-
po escogido para representar un grupo de variación máxima (Patton,
1990)— nos mostraron que ellos no ven sus concepciones de las matemáti-
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cas escolares como el factor determinante crucial de su práctica de enseñan-
za. En lugar de esto, los factores que ellos ven como cruciales en la
determinación de lo que sucede en sus aulas de clase pertenecen al contexto
social e institucional. Ni siquiera Pablo, el profesor que durante los cinco
primeros meses del trabajo de campo mostró una alta consciencia del impac-
to que su conocimiento y disposición tenía sobre su práctica, se apartó defi-
nitivamente del grupo, pues él también se unió a los demás participantes
para enfatizar la influencia de factores sociales e institucionales cuando jus-
tificó la imposibilidad de continuar implementando un enfoque de enseñan-
za que favorecía el aprendizaje con significado. Más allá de la observación
de Wilson y Lloyd (2000) de que a los profesores les es difícil lograr cam-
bios en la enseñanza, a pesar de su compromiso y de su sólido conocimiento
matemático, el caso de Pablo muestra que sus concepciones de factores so-
ciales e institucionales tuvieron más influencia en su decisión de reestructu-
rar su enseñanza (para alinear con la institución) que sus fuertes
concepciones (conocimiento, creencias y actitudes) de las matemáticas es-
colares. Las evidencias, en general, muestran que mientras las concepciones
de 'la iniciación del trabajo algebraico' que tenían los profesores influían
fuertemente, sus concepciones de factores sociales e institucionales influían
aun con mayor poder en sus concepciones de sus prácticas de enseñanza.  
Las tres categorías de las concepciones de los profesores sobre los fac-
tores determinantes cruciales de su enseñanza proporcionan importantes ex-
plicaciones sobre 'por qué muchos profesores no están interesados en el
cambio, no están dispuestos a aprender de sus colegas, y se resisten a parti-
cipar en programas de desarrollo profesional, a pesar de ser conscientes de
la gran desmotivación y altas tasas de mortalidad de sus estudiantes. Mien-
tras que el profesor con 'atribuciones externas' no ve necesidad de introducir
cambios en su enseñanza, para el profesor con 'atribuciones principalmente
externas' el cambio es muy difícil, y el profesor de 'atribuciones principal-
mente internas' se siente sin ningún poder debido a sus concepciones de los
factores sociales e institucionales que enmarcan su enseñanza.
Las implicaciones de estos resultados para la creación de posibilidades
de cambio en la enseñanza del álgebra y, en general, de las matemáticas es-
colares en Colombia son inmensamente grandes, y han sido ampliamente
discutidas en Agudelo-Valderrama (2004b). La provisión de oportunidades
de aprendizaje profesional para los profesores de matemáticas se ubicó
como el componente fundamental de una estrategia de cambio en el sistema
educativo, requerida con gran urgencia. En lo que sigue se presentan apartes
relacionados con las implicaciones identificadas para el desarrollo de la in-
vestigación sobre las concepciones de los profesores acerca de las matemá-
ticas escolares, y para los programas de formación de profesores.
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Implicaciones para el desarrollo de la investigación sobre las
concepciones de los profesores acerca de las matemáticas escolares 
Wilson y Cooney (2002) señalan que para poder ganar una mejor compren-
sión de la naturaleza del pensamiento del profesor y de qué proporciona la
base de su cambio, es importante que los investigadores presten atención
tanto a su conocimiento como a sus creencias. Sostengo, sin embargo, que
para poder identificar posibilidades de cambio en el profesor es necesario
centrar la atención no solamente en su conocimiento y sus creencias sino,
además, en “las actitudes que están asociadas con [sus] creencias” (Ernest,
1989). Los estudios que se encuentran bajo las categorías de 'concepciones'
o 'creencias' de los profesores acerca de las matemáticas y su enseñanza
generalmente se han enfocado solamente en uno de los componentes de las
estructuras de pensamiento de los profesores. Esto es, dichos estudios se
han centrado ya sea en componentes cognitivos o en componentes afecti-
vos, limitando así la posibilidad de ganar una mejor comprensión de la inte-
rrelación que hay entre los componentes cognitivos y los afectivos, y de su
relevancia para el mejoramiento de programas de desarrollo profesional. Es
más, una premisa de este estudio era que para poder profundizar sobre las
posibilidades de cambio del profesor se necesitaba centrar la atención en
las perspectivas que el profesor tiene de su propia práctica de enseñanza.
Aplicar el entendiendo a las formas como los profesores ven sus propias
situaciones y prácticas de enseñanza abrió espacios en donde se puso de
manifiesto el poderoso rol que sus concepciones de factores sociales e insti-
tucionales específicos jugaban en sus concepciones de sus prácticas. 
Este estudio mostró que las concepciones de los profesores sobre factores
específicos del contexto escolar representan un componente crucial de sus
estructuras de pensamiento. Su conocimiento de dichos factores, sus creen-
cias y actitudes hacia éstos influenciaban sus decisiones pedagógicas, hecho
que apoya la afirmación de McEwan y Bull (1991) de que todo conocimiento
es pedagógico, de alguna forma. Como se argumentó en otro escrito (Agu-
delo Valderrama, 2004a), investigar las concepciones que tienen los profeso-
res de su propia enseñanza de las matemáticas nos exige considerar sus
concepciones del aspecto social de su quehacer o “sus perspectivas sociales”
(Gates, 2001), para así poder obtener un mejor entendimiento de las barreras
y las posibilidades de su cambio. En otras palabras, necesitamos empezar a
prestar atención a “la dimensión ausente” Gates (2001) en la investigación
de las creencias y concepciones de los profesores de matemáticas.
Implicaciones para la formación de profesores 
El entendimiento ganado a través de este estudio, y especialmente del caso
de Pablo - que era principiante y mostró 'atribuciones principalmente inter-
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nas' - contiene importantes lecciones para ser tenidas en cuenta en los pro-
gramas de formación de profesores. De acuerdo con la información
recogida, el enfoque progresista que Pablo estaba tratando de poner en
acción lo había ganado durante sus estudios de Licenciatura, especialmente
durante el período de su práctica docente. No obstante, Pablo mostró que
estaba dispuesto a dejar de lado su estilo de enseñanza 'preferido' a medida
que iba aprendiendo sobre las realidades de la organización del colegio y lo
que, de esas realidades, percibía eran sus deberes como profesor (i.e., llenar
las expectativas de los “poderosos” padres de familia o adaptar sus formas
preferidas de evaluar los alumnos a los esquemas de los reportes del cole-
gio10). Estos hallazgos plantean implicaciones claras para los programas de
formación de profesores de matemáticas y, en general, para las facultades
de educación en Colombia. Los programas de formación de profesores
deben ofrecer a los futuros profesores, experiencias significativas de apren-
dizaje que los lleven a cuestionar no solamente sus creencias acerca de la
naturaleza del conocimiento matemático - y por tanto de su rol como profe-
sores en los niveles del aula de clase y de la escuela - sino, además, de su
rol social a nivel de la comunidad a la que la escuela sirve, y a nivel del sis-
tema educativo. Esto quiere decir que las facultades de educación necesitan
trabajar activamente en la creación y el sostenimiento de estrechas asocia-
ciones con las escuelas para así crear los ambientes de aprendizaje necesa-
rios, de donde los 'futuros' profesores aprendan sobre su rol social. Hay una
necesidad urgente de desarrollar programas de educación matemática crí-
tica para los futuros profesores en donde se integren tanto los estudiantes
de Licenciatura como los formadores de profesores y las comunidades
escolares como comunidades de aprendizaje, trabajando unidos por el cam-
bio de la cultura de la escuela.
Profesores principiantes, como Pablo, pueden haber aprendido (de sus
programas de formación) a propender por un enfoque de enseñanza progre-
sista, pero no han aprendido cómo sobrepasar “el poder de las prácticas ins-
tituidas en las escuelas” (Agudelo-Valderrama y Clarke, 2005) cuando se
vinculan a ellas. Esta es una gran dificultad para los profesores principiantes
que también ha sido señalada en Richardson y Placier (2001) y Manouche-
hri (1998), y sería poco razonable esperar que los profesores principiantes
emprendieran la tarea de cambiar la cultura de las escuelas sin contar con
ningún apoyo. Una vez más, un programa de formación de profesores desa-
rrollado en un contexto en donde los formadores de profesores, los estudian-
10. Ver, también, Agudelo-Valderrama (2006) (en prensa). The growing gap between Colom-
bian education policy, official claims and classroom realities: Insights from mathematics
teachers' conceptions of beginning algebra and its teaching purpose. International Journal
of Science and Mathematics Education.
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tes de Licenciatura, las escuelas y su comunidad de padres de familia
trabajan unidos por la renovación continua de las prácticas escolares propor-
cionaría el medio de aprendizaje requerido para que los profesores aprendan
acerca de su rol social, tanto durante su programa inicial de formación como
durante sus (primeros) años de trabajo. La pregunta que se hace necesario
plantear aquí es ¿hasta qué punto están dispuestos los formadores de profe-
sores de nuestro país a enfrentar este reto? 
APÉNDICE
Una pregunta perteneciente a la Sección A del Cuestionario 1
A2. Mi estilo de enseñanza preferido en grado octavo, en este colegio, incluye:
A3. El estilo de enseñanza que tiene lugar en forma real en “mi” grado octavo, en este cole-
gio, incluye:
[Como en la pregunta A2, la misma lista de descriptores, va aquí]
Si su clasificación en la pregunta A2 es diferente de la de la pregunta A3, por favor, explique el
por qué de las diferencias.
Sección A
Para cada ítem de esta sección se presentan algunas expresiones con las cuales se puede completar
la frase introductoria dada, construyéndose así una declaración completa. Clasifique las diferentes
declaraciones escribiendo, en la casilla que aparece a la derecha, un número que indique sus
preferencias, así: escriba “1” para indicar su primera escogencia; “2” para la segunda; “3” para la
tercera, etc. Por favor llene todas las casillas. Tenga presente que el mismo número o valor
clasificatorio puede ser asignado a más de una de las declaraciones. 
Si usted tiene otras ideas o enfoques personales puede expresarlos en los espacios que se han
dejado al final de cada pregunta. Por favor, no olvide dar un número que clasifique los enfoques
que usted haya adicionado. 
• Dar explicaciones claras, a todo el grupo de alumnos, de las definiciones y 
procedimientos a seguir en los ejercicios y problemas de aplicación de los 
diferentes temas estudiados.
Número
• Organizar actividades para que durante la clase los alumnos trabajen en grupos 
pequeños, y luego presenten sus ideas a todo el grupo para su discusión 
• Hacer evaluaciones a los alumnos, al final de cada actividad o de cada tema, y 
así poder tener suficientes notas para la calificación final de cada logro 
• Dejar como tarea un número de ejercicios en donde se aplique un algoritmo dado 
• Diseñar actividades que dejen espacio para que los alumnos trabajen de acuerdo 
a  su capacidad de logro
• Crear oportunidades para que los alumnos desarrollen sus capacidades para 
comunicarse, y así puedan sentirse seguros al expresar sus ideas matemáticas
• Diseñar actividades de clase que promuevan el establecimiento de conexiones 
entre los diferentes temas estudiados
• - - - - - - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -- - - -
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